Oferir informació, construir aprenentatges by Trepat, Cristòfol-A., 1947-
Oferir informació, construir aprenentatges
Cristòfol A. Trepat*
1. Introducció
Sembla prou reconegut avui que un museu no és només un dipòsit de
peces o obres valuoses que cal preservar i mostrar al públic de manera
reverencial. En el tombant del tercer mil·lenni una de les funcions dels
museus consisteix a oferir informació rellevant de caràcter cultural i patrimo-
nial als seus visitants potencials. I també, i de manera progressiva, però
important en el context de mundialització en el qual vivim, facilitar la cons-
trucció d’aprenentatges.
Quan parlem de facilitar aprenentatges no ens referim només a la tasca
de suport, estímul o complement escolar, funció —d’altra banda— cada cop
més important i insubstituïble; quan ens referim a la construcció d’aprenen-
tatges en un museu d’àmbit històric estem reclamant el que la didàctica de
la història ens proposa. Dit d’una altra manera: ens plantegem submergir
l’epistemologia pròpia de la disciplina dins dels avenços obtinguts en les
teories de l’aprenentatge i d’algunes aportacions de la psicologia cognitiva
per tal de fer arribar amb més eficàcia la informació dels continguts dels
museus o altres espais patrimonials i potenciar les possibilitats per fer-ne
aprendre una part.
L’aprenentatge és una activitat interior de cada persona, sense la moti-
vació de la qual resulta impossible de dur a la pràctica. Els mestres i pro-
fessors ho saben prou bé. Tanmateix és d’esperar que els visitants d’un
museu duen interiorment una motivació, ni que es fonamenti només en la
simple curiositat, per informar-se d’allò que ofereix el museu i, en la mesura
del possible, retenir una part de la informació obtinguda. Per tant, sembla
una obligació ineludible de tot museu treballar de manera conscient els
materials reals o virtuals del seu àmbit amb una programació i una realitza-
ció didàctica orientada a la construcció d’aprenentatges en la persona dels
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seus visitants. Aprendre amb eficàcia és funcional, és a dir, estimula un dels
ressorts del plaer humà, ja que permet d’aplicar el coneixement obtingut en
altres circumstàncies (des dels contextos de la professió fins a la conversa
informal amb amistats). Aconseguir aquest gaudi propi de l’aprenentatge
constitueix sens dubte una invitació al retorn i a la difusió del lloc on aquest
s’ha ofert i s’ha produït.
La paraula didàctica procedeix del grec, del nominatiu neutre de l’ad-
jectiu διδακτικοσ, ν, ον que significa ‘les coses disposades per ser apre-
ses’. I tot i que el verb de procedència és διδασκω, que vol dir ensenyar,
l’accent de la didàctica es posa gairebé sempre en la manera o forma que,
si més no teòricament, pot facilitar millor l’aprenentatge a un públic deter-
minat. Segons Joan Amós Commenius,1 el pare de la didàctica moderna,
aquesta no és altra cosa que «un artifici general per ensenyar-ho tot a
tothom amb eficàcia, facilitat i alegria». Avui, sabem especialment pel que
fa al món escolar, que l’eficàcia no sempre va de bracet amb la facilitat o
l’alegria. I també tenim establert, a partir de la investigació feta en els
darrers decennis, que no existeix un únic artifici universal, ni tampoc és
factible ensenyar-ho tot a tothom. A banda de l’ideal, és a dir, de trobar fór-
mules a través de les quals algun dia sigui possible facilitar els aprenentat-
ges bàsics a tothom, el que sí que continua sent vàlid avui és que la didàc-
tica —en la seva part observable i visible— consisteix, fonamentalment, en
la creació d’artificis singulars per mitjà dels quals i amb l’activitat de l’apre-
nent transposem el saber culte2 a formes aptes per construir aprenentat-
ges. Aquests artificis són diversos i poden anar des d’un text a una imatge
virtual passant per un estri manipulatiu. Aquests artificis, a més, són dife-
rents en la seva estructura interna segons si es tracta d’una disciplina o
d’una altra. La noció de causalitat, per exemple, no té estrictament els
mateixos atributs en física que en història. Per tant, l’artifici ha d’estar lligat
d’una manera especial a l’epistemologia de la disciplina principal en la
qual s’especialitza l’àmbit museogràfic.
Així, doncs, pot resultar d’interès introductori que dediquem un petit
espai a fonamentar teòricament els mecanismes mitjançant els quals es
possibilita l’aprenentatge.
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(1) Joan Amós Commenius (1592-1670), nom llatinitzat del pare de la didàctica moderna i líder
religiós txec Jan Komensky va néixer a Moràvia (actualment part de Txèquia). Va ser profes-
sor i rector de les ciutats de Pierov i Fulnek, a Moràvia, fins a l’inici de la Guerra dels Trenta
Anys. Quan l’exèrcit del Sacre Imperi va exiliar tots els habitants de Moràvia, Commenius, que
era bisbe, es va establir a Leszno (Polònia) on va mantenir la unitat de la seva comunitat exi-
liada. El 1638 va ser invitat a Suècia per participar en les reformes educatives. El Govern
anglès li va fer una invitació similar. També va estar a Hongria i a Polònia. Commenius és
conegut per les seves contribucions a les tècniques d’ensenyament desenvolupades en la
seva Didàctica magna (1626-1632). En el seu Món visible en dibuixos (1658) proposa l’apre-
nentatge del llatí a través de dibuixos. És el primer llibre il·lustrat per a nens.
(2) S’entén per saber culte, oposat a saber vulgar, aquell que no es pot aprendre si no és a tra-
vés de mediacions (museus, escola, professors, conferenciants, lectures, etc.) i que és el
propi de les disciplines i de les ciències.
2. L’aprenentatge
No és fàcil definir de manera exacta què és l’aprenentatge. Sense entrar
en gaires matisos podríem dir que un aprenentatge és un canvi permanent
en la conducta o en el coneixement d’una persona com a conseqüència
d’una experiència.3 Aquest tipus de canvi pot ser extern (saber anar en bici-
cleta) o intern (atribuir significat a un concepte nou com ara «neolític»).
Com que l’ésser humà mai no deixa de viure experiències, bé podem
afirmar que no parem d’aprendre des del naixement fins a la mort. Els apre-
nentatges, però, són dispersos i s’acumulen més o menys desordenada-
ment en la nostra consciència dins el que s’anomena memòria a llarg termi-
ni. En canvi, quan les experiències són seqüenciades d’una manera orde-
nada per provocar un canvi orientat cap a una intencionalitat parlem d’ins-
trucció;4 aquest és l’horitzó escolar. Som de l’opinió que d’una manera dife-
rent la instrucció també és l’horitzó o un dels horitzons de la museografia.
Pel que fa al coneixement intern, manifestem el nostre saber après de qual-
sevol tema o qüestió perquè en sabem dir o declarar coses (saber declaratiu)
o bé perquè sabem fer coses amb les coses (saber procedimental). Els dos
sabers, en aquest cas, estan estretament relacionats. Sovint fer coses et per-
met construir conceptes. El coneixement de conceptes i de teories també et
permet amb freqüència, d’altra banda, de fer aplicacions pràctiques, sent ales-
hores la pràctica la que posa els límits a la teoria, o bé permet de verificar-la.
A través de la manifestació dels aprenentatges d’una persona podem ana-
litzar els seus graus, és a dir, la seva qualitat, la qual cosa ens pot orientar de
retruc per reflexionar sobre el que s’ha d’oferir en un museu (de com s’ha d’o-
ferir segons les teories de l’aprenentatge en parlarem més endavant). D’una
manera senzilla podríem establir cinc graus de qualitat progressivament com-
plexa en el coneixement d’una persona com a resultat de l’aprenentatge:
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(3) Així ho defineixen tant Tarpy, Roger M.: Aprendizaje: teoría e investigación contemporáneas,
Madrid, MacGraw Hill, 1999; o Klein, Stephen B.: Aprendizaje. Principios y aplicaciones,
MacGraw Hill, Madrid, 1996. Aquest darrer matisa que el canvi de conducta o de coneixe-
ment per ser considerat una aprenentatge pròpiament dit (és a dir, fruit d’una experiència)
no ha de ser explicable per un estat transitori de l’organisme, per la maduració o per ten-
dències de respostes innates (pàg. 2).
(4) Així ho proposa Soler, E. et al. a: Teoría y práctica del proceso de enseñanza-aprendizaje,
Narcea, Madrid, 1992.
1. La informació
2. Cantar
3. Escriure
4. Recitar poesia
5. L’avaluació
TAULA 1: Els graus de l’aprenentatge
Efectivament, el primer estadi del coneixement, sense el qual resulta vir-
tualment impossible saber res, és el que anomenem coneixement informa-
ció. Es tracta de sabers singulars i aïllats, és a dir, de fets i dades com per
exemple, que el neolític arriba a Catalunya cap al quart mil·lenni, que l’apa-
rició de la cultura ibèrica es data a partir del segle VI aC o que un estri deter-
minat és un bifaç. És evident que una exposició museogràfica ha de propor-
cionar dades, fets, noms, llocs, etc. i que aquestes informacions d’unitats
simples han de ser seleccionades i ordenades d’acord amb un criteri tant
d’exemplaritat o generalització com de possible relació amb altres dades o
fets. És a dir, cal tenir present que han de ser susceptibles de construir
algun tipus de relació o de xarxa de coneixement més complex. Una perso-
na, però, pot saber només informacions aïllades i pot demanar d’un museu
que li ofereixi aquest nivell de coneixement d’una manera clara. En l’episte-
mologia de la història sembla que aquest primer nivell estaria representat
per manifestar coneixement de la cronologia, la identificació i/o localització
de fets històrics i la identificació de noms i/o terminologia en general.
En un segon estadi l’aprenentatge es pot manifestar com a coneixement
comprensió. Aquest coneixement es caracteritza per la capacitat de posar
en relació dues informacions de manera que una sigui explicada, si més no
parcialment, per l’altra. En el camp de l’epistemologia de la història això
podria significar la relació de fets amb altres fets (la troballa d’un bifaç en
un estrat concret significa que pertany a l’acheulià; la deducció segons la
qual una tècnica lítica d’un estri pertany al mosterià procedeix de les troba-
lles primerenques que es van fer a la cova de Lo Mostièr, etc.); o bé la situa-
ció d’aquests fets en una marc explicatiu (relació de causes i/o conseqüèn-
cies, com per exemple la situació estratègica de la Segona Guerra Púnica
com una de les causes immediates de l’arribada dels romans a Empúries
l’any 218 aC); també es podrien ubicar en aquesta mena de coneixement la
identificació de canvis i continuïtats al llarg del temps i, fins i tot, el contrast
entre dues interpretacions historiogràfiques.
La possessió d’un aprenentatge més complex es manifesta en el conei-
xement aplicació (tercer grau). En aquest punt la persona és capaç de
manifestar des d’identificacions de conceptes que posseeix a fets concrets
que se li presenten, passant per les diverses tècniques cognitives i motrius
utilitzades per l’historiador considerades aïlladament (per exemple: quina
informació proporciona una font material primària) fins al mètode d’investi-
gació complet que utilitzen els professionals de la disciplina per produir
coneixement històric.
Els aprenentatges ja arriben a un punt important de sofisticació quan les
persones manifesten la capacitat d’elaborar síntesis personals i coherents a
partir d’informacions esparses, ja que això ens indica que posseeixen una
xarxa interpretativa i alhora procediments comunicatius en què poden inse-
rir els fets i conceptes que se li presenten o que coneix. Això implica la pos-
sessió de les diverses estratègies d’interpretació i comunicació que organit-
zen amb sentit les observacions, anàlisis i classificacions prèvies a la infor-
mació que ara es processa.
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Finalment, la majoria dels didactes consideren que s’arriba a l’estadi
superior de l’aprenentatge quan de les diverses informacions s’és capaç
d’elaborar-ne una teoria i emetre’n una avaluació, és a dir, un o diversos
judicis de valor o valoracions fonamentades i argumentades sòlidament.
Sembla pertinent que un museu ha de facilitar a partir de la seva ofer-
ta expositiva els dos primers estadis de coneixement (encara que sigui en
diversos nivells de complexitat) per a tots els seus públics potencials. I pot
oferir els altres nivells d’aprenentatge a través de monitoratges i serveis
didàctics adreçats al món escolar, adult, formació permanent, tercera
edat, etc.
No caldria ni dir que aquests graus d’aprenentatge se solen donar de
manera simultània i que als paràgrafs anteriors ens hi hem referit estricta-
ment des d’un punt de vista analític per tal de facilitar la reflexió sobre les
menes de continguts que pot oferir un museu respecte de l’àmbit del seu
contingut.
3. Els estils d’aprenentatge5
Tot professor o professora sap perfectament que davant d’una mateixa
proposta seqüenciada d’experiències no tots els alumnes aprenen igual i al
mateix ritme fins i tot en situacions d’igualtat de motivació i capacitat. Quan
la motivació és diferent o bé el bagatge cultural és molt diversificat —a
banda dels diversos factors de personalitat i de lligam afectiu amb el pro-
fessor o professora— és fàcil explicar els diversos ritmes d’aprenentatge.
Ara bé, quan això no és així, com per exemple, en tasques de formació per-
manent per a adults en el marc de les empreses, com podem explicar
aquest fenomen? En els darrers trenta anys s’ha aprofundit en una aproxi-
mació a respondre parcialment a aquest problema. De moment, sembla que
el que explica aquesta diversitat en l’aprenentatge i el seu ritme es deu
fonamentalment a la diversitat dels estils d’aprenentatge que gairebé mai
coincideixen amb l’estil d’ensenyament dels professors. A més, en la dèca-
da dels noranta del segle XX s’ha pogut comprovar a través de l’observació
directa de l’activitat cerebral en estat continuat de consciència per mitjà
dels escàners que els diversos estils d’aprenentatge tenen una relació
directa amb el predomini en cada persona d’un dels dos hemisferis cere-
brals.6
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(5) Una part de la informació que apareix en aquest apartat l’hem obtinguda del web següent,
fet per la professora gallega Ana Robles [http://www.galeon.com/aprenderaaprender].
Consultat el novembre de 2001.
(6) Va ser una predecessora en aquesta explicació en l’àmbit de la llengua espanyola Linda B.
Williams, que ja l’any 1986 va publicar les seves recerques a: Aprender con todo el cerebro,
Barcelona, Edicions Martínez y Roca. Continua sent avui un referent prou vàlid.
Què es coneix amb el nom d’estils d’aprenentatge? Si tenim en compte
que l’aprenentatge s’inicia sempre a partir de la recepció d’algun tipus d’in-
formació, el punt clau consisteix a analitzar com la reben els individus d’i-
gual capacitat i motivació. En un segon pas hem d’esbrinar com l’organit-
zen i la relacionen els individus. Doncs bé, en l’anàlisi de la manera com
reben la informació a través dels sentits s’ha descobert que les persones ho
fan de manera diferent. Hi ha qui la rep i la processa fonamentalment per la
vista (estil d’aprenentatge visual), qui ho fa a través de l’oïda (estil d’apre-
nentatge auditiu) i, finalment, qui ho fa predominantment mitjançant el tacte,
del moviment o de les sensacions (estil d’aprenentatge cinestèsic). Insistim
en l’ús de l’adjectiu fonamentalment o predominantment, ja que d’una
manera o altra bona part dels adults són VAK (és a dir, que poden proces-
sar la informació d’una manera visual, auditiva i cinestèsica). Però la majo-
ria dels adults VAK també activen, predisposats probablement per la seva
genètica, una de les vies —la que utilitzen més— i no solen utilitzar les
altres.7
Aquesta tendència a la recepció de la informació és observable amb
una anàlisi senzilla dels records de les persones o de la freqüència de la uti-
lització de determinades expressions per referir-se a la comprensió. Així,
per exemple, quan una persona intenta recordar algú que li ha estat presen-
tat recentment li apareix en primer lloc o bé les faccions de la cara, o bé el
nom o la impressió que li va produir però gairebé mai els tres aspectes
simultàniament. Les persones que es fixen més en el que veuen recorden
la cara i poden tenir la tendència a oblidar el nom (visuals); ben al contrari,
les persones que es fixen en el que escolten solen aprendre abans els noms
que les cares (auditius); finalment, les persones que activen en primer lloc
la sensació produïda (cinestèsics) no solen ser bons fisonomistes ni recor-
den els noms tot i que tenen facilitat per entrar dins dels sentiments dels
altres, especialment si són com ells.
També l’anàlisi del predomini de les expressions verbals delaten la via
sensitiva a través de la qual tendim a prioritzar el canal de la recepció d’in-
formació. Així, per exemple, tres persones que han llegit el mateix llibre
poden comentar-lo de manera diferent segons el seu estil d’aprenentatge.
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(7) Tot i que aplicat a l’educació o als museus encara no hi ha cap llibre que coneguem en què
això se sistematitzi es pot trobar una primera informació a O’Connor, J, i Seymour, J.:
Introducción a la PNL. Barcelona. 1995. També a Álvarez, Ramiro J.: Manual práctico de
PNL, Bilbao, Desclée de Brouwer, 2000. Particularment interessant per trobar idees sobre les
activitats d’un museu podria ser: Connor, J. i Seymour, J.: PNL para formadores, Barcelona,
Uranos, 1996.
Les sigles PNL volen dir ‘Programació Neurolingüística’ (NLP en llengua anglesa). El
nom deriva de l’acceptació dels axiomes següents. Primer: tota conducta humana deriva
d’un determinat programa mental que posseeix cada subjecte. Segon: la base de tota pro-
gramació cerebral són les vies nervioses, les neurones. Tercer: el llenguatge és la caracte-
rística distintiva de l’ésser humà que li permet entre altres coses comunicar-se amb l’exterior
i amb ell mateix. Els mapes mentals estan codificats verbalment. L’ús de la paraula és clau
a l’hora d’establir nous comportaments o per modificar-los. La PNL no s’ocupa directament
de l’ensenyament i té moltes vies enfocades a la psicoteràpia i a l’obtenció de l’excel·lència
en diversos camps professionals que s’escapen del que aquí ens interessa. Però juntament
El primer (si és visual) pot dir que hi ha vist molts aspectes interessants, que
els exemples estaven molt ben triats per il·lustrar els conceptes i que l’estil
era brillant. El segon (auditiu) pot comentar que el llibre tenia un bon to tot
i que ell no harmonitza amb les idees de l’autor malgrat que li reconeix una
prosa musical i que li agradaria molt poder-li-ho dir. Finalment, un tercer
(cinestèsic) pot afirmar que ha agafat perfectament les idees principals del
llibre, ja que toca aspectes molt interessants malgrat que s’ha de reconèi-
xer que és dens i una mica fred.
Si aquests pressupòsits teòrics són certs és possible que alguns apre-
nentatges no es produeixin de manera eficaç o, fins i tot, que resultin impos-
sibles si l’estil d’ensenyament només proposa experiències d’un sol tipus.
Les exposicions museogràfiques poden ser com els estils d’ensenyar d’un
professor predominantment visuals, o auditives o cinestèsiques. En l’ensen-
yament d’adults sol predominar l’estil d’ensenyament predominantment
visual, la qual cosa sovint provoca que els alumnes auditius o cinestèsics
aprenguin de manera més lenta i, en el cas dels més petits, quedin bloque-
jats en el seu aprenentatge.8
El mateix podríem suggerir respecte de l’aprenentatge a partir d’una
exposició o d’un museu. Si les activitats que proposa al visitant són predo-
minantment visuals, perdrà interès per a aquells que siguin auditius o cines-
tèsics. Si recollim la idea clau i inicial sobre el concepte d’aprenentatge
(canvi com a resultat d’una experiència), cal que per aconseguir un apre-
nentatge eficaç les activitats que s’ofereixen en l’àmbit museogràfic siguin
dels tres tipus sobre el mateix contingut: visuals, auditives i cinestèsiques
(amb aquest darrer terme ens referim a experiències o activitats tàctils o
manipulatives, que impliquin moviment o que produeixin sensacions).
4. Algunes característiques dels sistemes de representació
A continuació, resumirem alguns aspectes dels tres sistemes de repre-
sentació a fi d’orientar i fonamentar més bé la creació dels dissenys muse-
ogràfics destinats a la construcció d’aprenentatges. Cal recordar que es
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(8) Aquest aspecte ha estat estudiat en un llibre magnífic del qual n’aconsellem la lectura dels
tres primers capítols. Grinder, M.: Righting the Educational Conveyor Belt. Portland. Oregon,
Metamorphous Press, 1991. En aquest llibre s’analitza l’ensenyament i aprenentatge dels
tres estils a les escoles i les característiques d’una de les tipologies de l’alumnat que no
«segueixen» el curs normal. Això ha permès definir el pupil translator (‘l’alumne traductor’),
aquell noi o noia que davant d’un estil d’ensenyament auditiu, per exemple, utilitza elements
cinestèsics per «traduir» la informació que rep amb la pèrdua progressiva de coherència en
els significats. La utilització d’un altre sistema de representació i l’aprenentatge del codi nou
(auditiu o visual) ha mostrat una gran eficàcia per retornar alumnes marginats al educatio-
nal conveyor belt, és a dir, a la cinta corredora normal de l’educació.
tracta d’una dissecció analítica, ja que no existeixen persones només
visuals, o només auditives o només cinestèsiques. Si fos així hi hauria dues
terceres parts de la realitat absolutament impossibles d’entendre per a les
persones. El més encertat és dir que les persones solem prioritzar un d’a-
quests sistemes de representació, especialment quan som adults, tot i que
també tenim la possibilitat d’activar els altres.
4.1. SISTEMA DE REPRESENTACIÓ VISUAL
Es caracteritza per pensar en imatges com, per exemple, quan una per-
sona, en un examen, «veu» en la ment la pàgina del llibre de text amb la
informació que li cal. Aquest sistema permet portar a l’enteniment molta
informació alhora. Per això les persones que utilitzen aquest sistema tenen
més facilitat per absorbir grans quantitats d’informació amb rapidesa.
Visualitzar, a més, facilita l’establiment de relacions entre distintes idees i
conceptes. Quan una persona manifesta dificultats de relacionar conceptes
pot ser que es degui al fet que processa la informació de forma auditiva o
cinestèsica. El visual també té facilitat d’abstracció i de planificació. Això
explica que la majoria d’alumnes i professors universitaris siguin visuals.
Les persones visuals aprenen més bé quan llegeixen o «veuen» la informa-
ció d’alguna manera. No fan faltes d’ortografia perquè «veuen» la paraula.
En una conferència el visual preferirà llegir les fotocòpies que li lliuren o
mirar les transparències que no pas seguir l’exposició oral. D’ordinari s’en-
tretindrà a prendre notes per tenir alguna cosa per llegir després. Recorda
el que veu però no els noms o els sons.
El visual, en definitiva, aprèn el que veu, necessita una visió detallada i
saber on va i, d’altra banda, li costa recordar el que escolta. En música és
el típic executant que necessita la partitura i li costa aprendre ràpidament
una melodia d’oïda. Sol emmagatzemar la informació de manera ràpida i en
qualsevol ordre. No sol ser bo per als idiomes.
Pel que fa a la comunicació, el visual s’impacienta si ha d’escoltar molta
estona seguida. En moments d’inactivitat sol mirar alguna cosa fixament,
dibuixa o llegeix. Es distreu si hi ha desordre visual però el soroll no el
molesta excessivament i pot concentrar-se amb facilitat.
4.2. SISTEMA DE REPRESENTACIÓ AUDITIU
Es caracteritza perquè «escolta» el que ha après de manera seqüen-
cial i ordenada. Una persona visual pot recordar informacions de manera
saltejada; en canvi una persona auditiva necessita anar per passos i, si
se li esborra una part de la «cinta», no sap continuar. El sistema auditiu
no permet de relacionar conceptes o elaborar abstraccions amb la matei-
xa facilitat que el sistema visual i sempre resulta més lent. Però en canvi,
és fonamental en l’aprenentatge dels idiomes i de la música. Les perso-
nes auditives aprenen millor si reben explicacions oralment i quan poden
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parlar i explicar aquesta informació a una altra persona. Solen tenir difi-
cultats ortogràfiques perquè tendeixen a escriure les paraules com li
sonen. En una conferència l’auditiu no prendrà notes i és probable que no
miri el conferenciant. Però si el tema l’interessa, el va seguint pas a pas i
el pot recordar més bé que no pas el visual. A l’aula és el típic alumne que
en un examen necessita que li diguis en veu alta les instruccions encara
que estiguin escrites. Ordinàriament, a més, demana aclariments.
Recorda el que sent, per exemple els noms, però no les cares. Sol ser un
bon imitador.
L’auditiu, doncs, aprèn el que escolta a còpia de repetir-se a si mateix
pas a pas tot el procés. Sol perdre’s si oblida un pas. Li costa tenir una visió
global. Recorda el que escolta com, per exemple, els noms però no les
cares. Sol emmagatzemar la informació de manera seqüencial i per blocs
sencers (és el típic alumne que es perd si li preguntes per un element aïllat
o li canvies l’ordre de les preguntes).
Pel que fa a la comunicació, li agrada escoltar, però ha de parlar de
seguida. Fa descripcions llargues i repetitives. En moments d’inactivitat
cantusseja per a ell mateix, murmureja com si parlés sol o parla amb algú.
El distreu el vol d’una mosca.
4.3. SISTEMA DE REPRESENTACIÓ CINESTÈSIC
Es caracteritza per processar la informació associant-la a les sensa-
cions, als moviments i al cos o a les tres coses alhora. S’utilitza aquest sis-
tema quan es vol aprendre un esport o un instrument musical i també, enca-
ra que no ho sembli, en moltes altres activitats (com per exemple escriure a
màquina; qui escriu ràpid a màquina de ben segur que no sap «visualment»
on són les lletres en el teclat i, en canvi, les encerta sense mirar-les). En un
altre ordre de coses, podem observar que hi ha professors que alhora de
corregir exàmens comenten que noten que alguna cosa està bé o malament
o que les faltes d’ortografia els molesten físicament.
L’aprenentatge cinestèsic és molt lent (es triga més a aprendre a escriu-
re a màquina sense pensar visualment en el que estàs fent que no pas a
retenir la llista de lletres del teclat). Però també és més profund, ja que és
durador. Una llista de memòria es pot oblidar fàcilment en canvi l’aprenen-
tatge de muntar en bicicleta, de nedar, de conduir un vehicle o de dibuixar
és permanent. És el que s’anomena aprenentatge a través de la memòria
muscular. És pràcticament impossible que s’oblidi. Els cinestèsics necessi-
ten, doncs, més temps que els altres per aprendre el mateix. La seva lenti-
tud no té res a veure amb la manca d’intel·ligència o de capacitat sinó amb
la seva forma d’aprendre. Aquest tipus de persones aprenen bé quan fan
experiments de laboratori, projectes, activitats manipulatives o debats.
Necessiten moure’s. Quan estudien molts cops passegen o es balancegen
per satisfer les seves necessitats de moviment. Sempre busquen qualsevol
excusa per aixecar-se i moure’s.
D
id
àctica d
el p
atrim
o
n
i
31
La persona cinestèsica aprèn còmodament amb el que toca i el que fa; li
cal, a més, estar involucrat personalment en alguna activitat. Fa faltes d’orto-
grafia i, en escriure les paraules, com que no les «veu» ni les «sent» es refia
de la sensació que li produeix el que ha escrit (per exemple, la corregeix «si li
fa mala espina» quan la veu escrita, aquesta és una de les seves expressions).
Recorda el que ha fet o la impressió que li va causar, però no sol ser curós
amb els detalls. Emmagatzema la informació mitjançant la ja anomenada
memòria muscular. En una conferència sol estar inquiet i no para de moure’s.
Pel que fa a la comunicació, gesticula moltíssim quan parla. No escolta
gaire. S’acosta molt a l’interlocutor i tendeix a tocar-lo. S’avorreix de segui-
da. Es distreu de seguida si les explicacions són visuals o auditives i no l’in-
volucren d’una manera o altra.
5. Els hemisferis cerebrals i les formes de pensament
Per reflexionar adequadament sobre la manera de construir aprenentat-
ges no en tenim prou amb tenir presents els sistemes de representació.
També cal tenir en compte les anomenades formes de pensament amb les
quals cal relacionar els sistemes de representació sensitius que hem des-
crit en l’apartat anterior (vegeu fig. 1). 
Efectivament, avui ja sabem amb bastant detall que els dos hemisferis
cerebrals tenen funcions diferents i que les persones solem utilitzar més l’un
que l’altre. L’hemisferi esquerre propicia el mode de pensament lògic, men-
tre que l’hemisferi dret és holístic (de l’anglès whole que vol dir ‘totalitat’).
Segons quin dels hemisferis utilitzem de manera predominant tindrem més
o menys facilitat per aprendre els continguts històrics segons la manera que
es presentin (vegeu taula 2).
L’hemisferi lògic és el que potencia les habilitats simbòliques (escriptura,
llenguatge, lectura, ortografia, etc.) mentre que l’hemisferi holístic desenvo-
lupa les habilitats relatives a l’espai, càlcul matemàtic, cant, música, etc.).
Tot i que no tenim investigacions avaluatives respecte al públic que assis-
teix als museus per establir les formes comunes d’aprenentatge ja disposem
d’algunes informacions respecte de les formes d’aprendre de l’alumnat a l’au-
la normal. Pot tenir el seu interès de referència respecte de les activitats d’a-
prenentatge que es poden articular dins els diversos itineraris d’un museu.
Tant a dins de l’aula com entre el públic que visita un museu sempre tin-
drem persones que utilitzen més les modalitats de pensament associades
amb un hemisferi que no pas a l’altre. I cal atendre les dues. Les persones
que per la seva formació o predisposició genètica tendeixin a prioritzar l’he-
misferi esquerre (lògic) comprenen, per exemple, sense problemes les
regles gramaticals (pròpies del pensament abstracte) i, en canvi, una perso-
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na que tendeix a utilitzar l’hemisferi dret comprendrà molt bé els exemples,
però li costarà més aplicar les regles. Aquest model ens permet de deduir
que hi haurà persones que amb la visió d’un objecte històric i la seva con-
textualització escrita entendran bé la informació proporcionada; però n’hi
haurà d’altres que necessitaran l’exemplificació. Resultarà, doncs, impres-
cindible que en un museu o exposició els continguts atenguin les dues for-
mes de pensament. Cal tenir present, a més, que en el cas de la història fins
i tot les persones que utilitzen l’hemisferi esquerre de manera predominant
presenten dificultats per localitzar fets i detalls si l’oferiment d’informació és
només parcial i no holística. És a dir, que en el cas de la informació d’histò-
ria, tant a l’aula com en el museu, resulta imprescindible la creació d’imatges
virtuals (interactives o no) que ofereixin el marc explicatiu visual dels concep-
tes o dels fets parcials exposats. La imatge virtual és una exigència de la
necessitat d’entendre per les característiques del coneixement històric (que
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FIGURA 1
el lògic no pot imaginar fàcilment) i és absolutament imprescindible des d’un
punt de vista de la forma de pensament holística.9
Així, doncs, per oferir informació i construir aprenentatges cal que les
activitats o experiències que es proposin a l’alumnat o al visitant cobreixin
les dues formes de pensament. I això per un doble motiu. En primer lloc per
tal de facilitar l’aprenentatge segons les tendències de coneixement segons
l’activació d’un hemisferi cerebral. I, en segon lloc, per induir les persones
a treballar amb els dos hemisferis cosa que indirectament redunda en la
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Alumnat d’hemisferi lògic (esquerre) Alumnat d’hemisferi holístic (dret)
• Visualitza símbols abstractes (lletres i nom-
bres) i no té problemes per comprendre
conceptes abstractes.
• Verbalitza les seves idees.
• Aprèn de la part al tot i absorbeix ràpida-
ment els detalls, fets i regles.
• Analitza la informació pas per pas. Vol enten-
dre els components un a un.
• Li agraden les coses ben organitzades i no
es perd pels detalls.
• Se sent incòmode amb les activitats ober-
tes i poc estructurades.
• Li preocupa el resultat final. Li agrada com-
provar els exercicis i li sembla important no
equivocar-se en els detalls.
• Llegeix el llibre abans d’anar a veure la
pel·lícula.
• Visualitza imatges d’objectes concrets però
no símbols abstractes com ara lletres i
nombres.
• Pensa en imatges, sons, sensacions però
no verbalitza aquests pensaments.
• Aprèn del tot a la part. Per entendre les
parts necessita partir de la imatge global.
• No analitza la informació, la sintetitza.
• No li preocupen les parts en si mateixes
sinó saber com encaixen i es relacionen.
• Aprèn més bé amb activitats obertes i poc
estructurades.
• Li preocupa més el procés que no pas el
resultat final. No li agrada comprovar els
exercicis i sovint assoleix el resultat final
per intuïció.
• Necessita les imatges per aprendre. Mira la
pel·lícula abans de llegir el llibre.
TAULA 2
(9) Es pot considerar una aportació didàctica que enllaça perfectament amb aquesta base teò-
rica les aportacions de Hernàndez, F. X. Ballonga, J. i Comes, P., en els llibres: Barmi. La for-
mació d’una ciutat mediterrània a través de la Història. Destino, Barcelona, 1990 i també
Hernàndez, F. X.; Ballonga, J. i Escofet, J.: Una città del centro america SAN RAFAEL, Jaca
Book, Milà, 1992. En aquestes aportacions la informació i comprensió de la història es fona-
menta en imatges que transposen el saber savi a ofertes d’experiències visuals per «l’apre-
nent» il·lustrant el que imagina o pot imaginar un historiador a partir de les fonts fragmentà-
ries que té. El rigor radica en el fet que cada detall es pot justificar a partir d’una font exis-
tent tot i que el conjunt sigui «virtual», és a dir, no respongui a una realitat concreta sinó a
un tipologia genèrica, a una exemplificació rigorosa. La persona d’hemisferi esquerre por
dur a terme les seves activitats analítiques preferides; la persona d’hemisferi dret hi pot per-
cebre l’exemple holístic que tant li facilita l’aprenentatge. La utilització d’aquests materials (o
d’aquests models de materials) és susceptible de ser actuat de diverses maneres (visuals,
auditives o cinestèsiques). La unió d’aquestes dues dimensions teòriques (l’hemisferologia
cerebral i els sistemes de representació sensitius) relacionada amb les formes de procedir
metodològiques de la disciplina històrica (exemplificades en els models de les publicacions
predites) proporcionen una de les vies i concrecions més adequades i innovadores per a la
didàctica d’aquesta disciplina en l’àmbit escolar i museogràfic.
seva formació integral. Dels tipus d’activitats d’aprenentatge pròpies de
l’aula —ja experimentades— en podrem deduir activitats que es poden fer
en les exposicions permanents dels museus o en els assessoraments
didàctics dels monitoratges (vegeu taules 3 i 4).
De les investigacions fetes en la darrera dècada del segle XX es desprèn
que tant als museus com a l’aula la majoria de les activitats estant orienta-
des —ni que sigui inconscientment— a potenciar les habilitats de l’hemisfe-
ri esquerre (lògic). I a l’àrea anglosaxona s’ha comprovat que bona part dels
alumnes que ocupen les aules de repàs (les que s’encarreguen als anome-
nats corridor teacher) són alumnes amb preferència per a l’hemisferi dret. A
casa nostra no hi ha gaires estudis sobre aquests aspectes però intuïm
hipotèticament que devem seguir la tendència general.
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(10) La gimnàstica cerebral desenvolupada des dels anys setanta per Paul Dennison consisteix
a fer moviments i exercicis que estimulen el funcionament de tots dos hemisferis cerebrals.
Parteix de l’axioma segons el qual cos i ment és un tot inseparable i que no hi ha aprenen-
tatge sense moviment. Amb aquesta finalitat, el doctor P. Dennison ha creat una sèrie de
moviments coordinats l’objectiu dels quals és activar els sentits i facilitar la integració i assi-
milació de nous coneixements. Vegeu Hannaford, Carla: Smart moves, why learning is not
all in your head, Great Ocean Publishers, 1995. Carla Hannaford ha aconseguit explicar de
manera clara les darreres investigacions sobre neurologia cerebral i les seves simplica-
cions per al treball a l’aula i l’aprenentatge dels nostres alumnes. També es pot consultar
el web http://www.braingym.org/
Hemisferi lògic (esquerre) Hemisferi holístic (dret)
TAULA 3: Tipologies d’activitats a l’aula que propicien l’aprenentatge segons l’hemisferi
• Realització d’esquemes.
• Proporcionar regles.
• Explicació pas a pas.
• Lectura de textos des del començament.
• Escriure textos a partir de fotografies o
dibuixos.
• Organització d’apartats.
• Oferir opinions raonades.
• El·laboració de mapes conceptuals.
• Proporcionar exemples.
• Iniciar l’explicació per la idea global.
• Lectura del text pel final per desvetllar on va
a parar.
• Conversió d’un text en còmic.
• Organització per colors.
• Expressió d’emocions i impressions.
TAULA 4: Activitats per activar els dos hemisferis
• Treballar amb elements musicals.
• Cantar.
• Escriure.
• Recitar poesia.
• Exercicis de gimnàstica cerebral.10
• Expressar idees amb moviments.
• Ballar.
Podríem afinar més el que hem dit fins ara a còpia de relacionar els siste-
mes de representació amb el predomini hemisferològic cerebral. Així, per
exemple, dos alumnes o dos visitants d’un museu poden ser visuals en allò
que concerneix al seu sistema de representació preferent però alhora un pot
ser de predomini hemisferològic esquerre i l’altre dret. El primer («visual
esquerrà») és el que veu els símbols (lletres, paraules, etc.) com a primera
informació; el visual dretà, en canvi, per comprendre busca veure objectes
específics i concrets.11 En el moment d’iniciar-se en l’aprenentatge de la lectu-
ra aquests darrers necessiten més ajut i corren el risc d’esdevenir «no lectors».
Tanmateix amb la finalitat de posar només les bases generals teòriques
som del parer que ara no és el moment d’entrar més en el detall de les com-
binacions a fi d’impedir que els arbres no ens deixin veure el bosc. Abans,
però, de remetre’ns a unes conclusions provisionals creiem que pot resultar
d’interès fer cinc cèntims de les teories generals del coneixement i de les
seves implicacions en la construcció dels aprenentatges.
6. Teories del coneixement: conductisme, cognitivisme 
i constructivisme12
La pregunta com aprenem? està íntimament relacionada amb la resposta a
la pregunta com coneixem? Ara la nostra intenció no és resumir un tractat sinó
indicar algunes pautes de les teories del coneixement en la mesura que ens
puguin facilitar la tasca d’aproximació a les formes per informar i fer aprendre.
La pregunta sobre la naturalesa i el procés del coneixement humà arren-
ca com bona part de totes les arrels d’Occident del pensament grec clàs-
sic. I, en concret, dels dos grans filòsofs que han conformat el pensament
occidental fins als nostres dies postmoderns: Plató i Aristòtil.
Plató va explicar la seva teoria del coneixement en el famós mite de la
caverna. Per a aquest filòsof, les idees són innates i ja les posseïm des del
moment de néixer. Quan observem les coses singulars la nostra idea genè-
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(11) Aquí es podria trobar una possible explicació d’un fenomen que encara desconcerta els
pares i educadors: Per què hi ha nens i nenes que es manifesten de seguida com a
lectors/es empedreïts i, en canvi, costa tant, en el mateix ambient, cultura i capacitat
intel·lectual aconseguir el plaer de la lectura en d’altres? Tot i que els adults universitaris, per
exemple, són capaços, com hem dit, de treballar amb els dos hemisferis i amb tots els sis-
temes de representació, resulta evident que n’hi ha de lectors i n’hi ha que no en són.
Probablement, el «no lector» habitual adult sigui visual dretà. S’ha comprovat, per exemple,
que els visuals esquerrans solen «experimentar la vida» a través de la lectura. En cas que
viatgin, els agrada «llegir» abans coses sobre els aspectes que creuen que veuran o visita-
ran i gaudeixen comprovant el que han «llegit» in situ. El visual dretà prefereix anar més a
l’aventura i en tot cas llegirà (sense massa entusiasme, val a dir-ho) a posteriori.
(12) Bona part de la informació que fem servir per sistematitzar aquest apartat procedeix del lli-
bre de Pozo, J. I.: Teorías cognitivas del aprendizaje, Morata, Madrid, 1989.
rica la interpreta i, en conseqüència, la identifica. Aquesta posició genèrica
sobre el coneixement, que consisteix a creure que es produeix perquè la
informació exterior s’acomoda a una xarxa mental preexistent, és el corrent
anomenat cognitivisme.
Aristòtil, en canvi, deixeble de Plató, es va mostrar contrari al pensament
del seu mestre i va afirmar que les persones quan neixen són com dipòsits
buits o, en la famosa traducció llatina de Sant Tomàs, tamquam tabula rasa
(‘com una fusta plana’). D’aquesta teoria es desprèn, doncs, que el conei-
xement es forma per la procedència de sensacions de l’exterior les quals
per associació (similitud o contrast entre si) produeixen el concepte i
omplen de mica en mica el «dipòsit» buit de la ment. Aquesta posició genè-
rica sobre la producció del coneixement és el corrent que es coneix amb el
nom d’associacionisme o conductisme.
Segons el punt de vista sobre la producció del coneixement que s’adop-
ti, es procurarà una forma de construir els aprenentatges o una altra. Així,
per exemple, els cognitivistes consideraran el professorat o els monitors
d’un museu com a simples facilitadors de l’aprenentatge, en la mesura que
programen experiències perquè l’alumnat o el visitant construeixin el conei-
xement a partir de les capacitats innates. Els conductistes, en canvi, creu-
ran que el professorat o el monitor han de ser un transmissor del coneixe-
ment. En el primer cas, els aprenentatges són creatius (per descobriment,
activament creant condicions perquè els alumnes o els visitants per ells
mateixos despleguin les seves potencialitats), mentre que en el segon cas
l’aprenentatge és acumulatiu per repetició d’unitats elementals. La didàcti-
ca en el primer cas és global i en el segon és elemental, és a dir, procedeix
per la suma d’elements simples. La naturalesa del canvi proporcionat per
l’experiència programada per als cognitivistes és qualitatiu i per als conduc-
tistes és quantitatiu. Finalment, per a aquests darrers, considerats ideològi-
cament conservadors, el contingut és imprescindible, mentre que per als
primers el contingut de l’aprenentatge és relatiu.
A la pràctica, l’ensenyament, sembla que ha seguit pautes associacio-
nistes o conductistes, de manera majoritària (llibre de text, professorat que
«omple» de coneixements l’alumnat des de la «càtedra», etc.) tot i que el
professorat no es considerés com a tal. Un altre segment del professorat ha
preferit la classe activa més d’acord amb postulats cognitivistes. Tanmateix
cap dels dos models semblava, efectivament, explicar el procés de la forma
de conèixer i, en conseqüència, les tècniques més pertinents per produir
aprenentatges.
Des dels anys vuitanta del segle XX, ha aparegut un model o paradigma
emergent que intenta explicar el procés del coneixement des d’un postulat
més integrador tot i que des de l’hegemonia del cognitivisme. Es tracta de
l’anomenat constructivisme i la seva aparició va anar vinculada a l’experi-
mentació de l’aprenentatge de les ciències biològiques per construir més
endavant un model d’explicació del coneixement i de l’aprenentatge global.
En síntesi el constructivisme postula una integració de diversos aspec-
tes de distintes teories de l’aprenentatge.
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Hem situat en la casella superior el nom de la teoria i del seu principal
impulsor o fundador i en la casella inferior els aspectes que el constructivis-
me assegura que cal tenir en compte perquè el coneixement i l’aprenentat-
ge es produeixi.
El constructivisme manté de Piaget la necessitat de tenir presents els
estadis evolutius de les persones i distingir, en vista del públic assistent als
museus, aquell bloc de persones que no han assolit les competències prò-
pies de l’estadi de les operacions formals d’aquelles que encara es poden
moure en l’estadi de les operacions concretes. També de Piaget es manté
la idea que els aprenentatges es produeixen per reestructuració del que ja
se sap a partir de l’encaix de la nova informació més que no pas a partir
d’un ingrés quantitatiu d’informació externa.
El constructivisme manté d’Ausubel i de Cole la proposta que la nova
informació només es susceptible de ser apresa si la persona activa els
coneixements que ja posseeix, és a dir, si les activitats i el material que ser-
veixen per a l’aprenentatge es planifiquen de manera que articulin un pont
cognitiu entre la nova informació i el que les persones ja saben. El primer
d’aquests teòrics ho afirma respecte de la forma de presentar el materials i
les experiències; el segon des de l’òptica cultural. Actualment, es tenen evi-
dències que la importància de les idees i coneixements previs fins i tot
actuen en el cas de sons i d’emocions.13
Aclarir o suposar el que les persones ja saben (avaluació inicial) és un
requisit indispensable per dissenyar adequadament una activitat d’apre-
nentatge. Molts cops el material pot ser correcte per informar però la manca
de l’adequat pont cognitiu pot impedir-ne del tot l’eficàcia. A tall d’exemple,
vegeu el contingut del text següent. Imaginem que se’ns demana de posar
un títol a aquest text o que en resumim i n’aprenguem el significat.
El procediment és en realitat molt senzill; en primer lloc es distribueixen les
peces en grups distints. Evidentment, segons el treball que s’ha de fer pot haver-
n’hi prou amb un sol munt. Si la manca d’instal·lacions adequades l’obliga a tras-
lladar-se, aquest és un element important a tenir en compte. En cas contrari, la
tasca se simplifica. És important no sobrecarregar-se, és a dir, és preferible fer
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(13) En una experiència d’aprenentatge duta a terme pel Departament de Didàctica de Ciències
Socials al monestir de Santes Creus, es va proposar a l’alumnat l’audició de l’hora canònica
de Completes a través d’una casset a dins de l’església abacial. El propòsit era crear una
experiència de «sensació» (adreçada a la percepció cinestèsica) que contribuís a aclarir
que la finalitat de la construcció artística (segle XII) era precisament la de pregar-hi cantant
vuit cops al dia amb música pràcticament idèntica a la que estaven escoltant. En la identi-
ficació d’emocions i sensacions posteriors a l’activitat, tres alumnes van manifestar que
havien sentit «por» i no sabien perquè (quan la majoria havien experimentat sensacions més
normals: relaxament, empatia o fins i tot un pèl d’avorriment). Dialogant a fons amb les tres
alumnes es va identificar la causa d’aquesta sensació: el contacte amb el món religiós previ
només havia estat a través de pel·lícules de tensió tipus El Exorcista que feien aparèixer
aquesta música com a suport contextual d’algunes de les escenes. Així, doncs, fins i tot en
el cas de les sensacions auditives les persones activen el que ja saben o posseeixen en la
seva memòria a llarg termini per atribuir significat a la nova experiència d’informació.
poques coses alhora que no pas intentar fer-ne massa. A curt termini això pot
semblar una cosa sense importància, però és fàcil que sorgeixin complicacions.
Qualsevol error pot costar molt car. Al principi el procediment pot ser laboriós.
Tanmateix aviat serà simplement una faceta més en la vida quotidiana. És difícil
preveure en el futur immediat el cessament definitiu de la necessitat d’aquesta
feina, encara que mai no es pot afirmar una cosa així. Un cop completat el pro-
cés, de nou s’ha d’ordenar el material en diversos grups; s’ha de col·locar cada
peça en el lloc adequat. Finalment s’utilitzarà un altre cop i s’haurà de repetir tot
el cicle, però això forma part consubstancial de la nostra vida.14
La majoria de persones, per no dir totes, es trobarien indefenses davant
un text com aquest. La dificultat radica precisament en la incapacitat d’atri-
buir-li cap mena de significat. Ara bé, si el tornem a llegir sabent que el títol
és Rentar la roba, la lectura del text s’il·lumina de significat i l’aprenentatge
ja no resulta tan difícil. Moltes vegades és possible que, tant als museus
com a l’aula, el descuit de dissenyar adequadament el pont cognitiu provo-
qui autèntics maldecaps a les persones interessades a obtenir i aprendre la
informació proposada.
Finalment, de Vigotski, el constructivisme postula la importància tant del
contingut com de la mediació o facilitació imprescindible de la persona com
a actor de l’aprenentatge. El constructivisme indica de Merril i d’Anderson la
necessitat de funcionar per esquemes progressivament complexos que tin-
guin sempre present el panorama general d’entrada i també la necessitat de
tenir cura de les dues dimensions de tota instrucció: l’estructura semàntica (el
contingut conceptual) i l’estructura sintàctica (el contingut procedimental).
7. A tall de conclusió
De tot el que hem dit en aquesta premuda síntesi sobre la teoria de la
construcció dels aprenentatges, en podríem concloure una sèrie d’aspec-
tes que s’haurien de tenir presents en el disseny o remodelació d’un museu
del segle XXI.
a) Una de les seves funcions principals d’un museu és la construcció
d’aprenentatges en el seu públic potencial.
b) Un museu ha d’oferir dins dels nivells d’aprenentatge esmentats
tipus d’activitats susceptibles de provocar en els visitants l’anome-
nat coneixement informació i coneixement comprensió.
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(14) Brandsfor, J. D. i Johnson, M. K.: «Contextual prerequisits for understanding: some investi-
gations of comprehension and recall», a Jounal of verbal learning and verbal behaviour, 11,
pàg. 717-726, citat per Pozo, J. I.; et al.: Los contenidos en la Reforma, Santillana, Madrid,
1992, pàg. 34.
c) Un museu hauria d’oferir o de tenir en el seu horitzó de serveis la
possibilitat de col·laborar en els aprenentatges reglats o no reglats,
mitjançant serveis didàctics a propòsit del contingut i àmbit temà-
tic del museu (escolar, universitari, tercera edat, grups d’adults,
etc.). Aquest servei hauria de presentar un menú diversificat que
consolidés el coneixement informació i el coneixement comprensió
així com els altres estadis (coneixement aplicació, síntesi i avalua-
ció).
d) Un museu que pretén la construcció d’aprenentatges ha d’oferir
experiències diverses que cobreixin els distints sistemes de
representació del seu públic (activitats visuals, auditives i cinestè-
siques) i també de les persones que tenen formes de pensament
orientades segons la preponderància d’un dels seus hemisferis
cerebrals.
e) Un museu hauria de poder oferir dins del ventall d’activitats dife-
rents nivells d’aproximació a la informació del seu contingut.
f) Un museu ha de tenir en compte que les activitats han de ser pen-
sades des del punt de vista del diversos públics tant segons l’edat
com segons el seu punt de vista cultural (de ben segur que un visi-
tant japonès, per exemple, té una percepció cultural diferent que un
de francès pel que fa als conceptes prehistòrics).
g) En el disseny de les activitats d’un museu s’hauria de tenir present,
a partir de les idees prèvies dels visitants, els ponts cognitius ade-
quats per provocar amb més eficiència els possibles aprenentat-
ges.
Resulta evident que no es pot fer tot de cop i alhora, i que ens calen
recerques sobre l’impacte cognitiu del disseny dels museus en el públic
visitant per tal d’afinar progressivament en l’articulació d’activitats més
acurades. Però aquestes bases teòriques i aquests enunciats constituei-
xen una mena de programa provisional sobre el qual s’intenta dissenyar —
en la mesura del possible i dins dels condicionaments de pressupost,
àmbits i espais— la millor manera d’oferir informació i de construir apre-
nentatges.
I tanmateix, si haguéssim de resumir tot el que hem dit fins ara, recorre-
ríem a un axioma clàssic que els romans ja tenien ben contrastat en la seva
pràctica: lectio pauca, exempla multa, exercitatio plurima (‘Poc text o poca
teoria, molts exemples i encara més pràctiques’). Aquest consell per als
mestres de la Roma clàssica podria estar al frontispici teòric del disseny
d’un museu actual: cartells breus, visualització exemplar i virtual, pràctiques
diverses i abundants.
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En aquest article es refle-
xiona sobre allò que carac-
teritza substantivament
l’aprenentatge, sobre la se-
va gradació de qualitat i
sobre els estils de repre-
sentació (visual, auditiu i
cinestèsic). També es resu-
meix la teoria constructivis-
ta. Aquestes bases teòri-
ques constitueixen la justifi-
cació i argumentació d’una
proposta sobre la tipologia i
diversitat de les activitats
que s’han d’oferir al públic
potencial dels museus,
exposicions o en altres
mediacions didac-
ticoculturals del patrimoni.
S’arriba a la conclusió que,
amb tota la seva riquesa de
matisos, les modernes teo-
ries de l’aprenentatge, així
com els descobriments
neurològics avalen alguns
dels principis intuïts per la
cultura clàssica romana
quan s’afirmava que apren-
dre requeria poques parau-
les, molts exemples i enca-
ra més exercicis pràctics.
És això, tot just, allò que es
proposa la nova museogra-
fia: que l’ús del text no sigui
abusiu i que el públic pugui
interaccionar amb el contin-
gut proposat per a la seva
comprensió i, si escau,
l’aprenentatge, a través de
les imatges virtuals i altres
tipus d’activitats cines-
tèsiques.
En este artículo se reflexio-
na acerca de lo que carac-
teriza substantivamente al
aprendizaje, sobre su gra-
dación de calidad y sobre
los estilos de representa-
ción (visual, auditivo y
cinestésico). También se
resume la teoría construc-
tivista. Estas bases teóricas
constituyen la justificación y
argumentación de una pro-
puesta sobre la tipología y
diversidad de las activida-
des que se tienen que ofre-
cer al público potencial de
los museos, exposiciones o
en otras mediaciones
didáctico–culturales del
patrimonio. Se llega a la
conclusión de que, con
toda su riqueza de matices,
las modernas teorías del
aprendizaje así como los
descubrimientos neurológi-
cos avalan algunos de los
principios intuidos por la
cultura clásica romana
cuando se afirmaba que a-
prender precisaba pocas
palabras, muchos ejemplos
y aún más ejercicios prácti-
cos. Es esto, en definitiva,
lo que se propone la nueva
museografia: que no se a-
buse del texto y que el
público pueda interaccio-
nar con el contenido pro-
puesto para su compren-
sión y, en su caso, al
aprendizaje, a través de las
imágenes virtuales y otros
tipos de actividades cines-
tésicas.
This article refers to the
what substantially characte-
rizes the learning process,
its quality gradation, and
the representation (visual,
auditory and kinesthetic)
styles. Moreover, the cons-
tructivist theory is also sum-
marized. These theoretical
bases make up the jus-
tification and argumentation
of a proposal on typology
and diversity of activities to
be offered to the potential
visitors of museums, exhi-
bits or other cultural and
didactical representations
of heritage. It is concluded
that, with all their different
shades, modern theories on
learning, as well as neurolo-
gical discoveries, validate
some of the principles alre-
ady presented in classical
Roman culture, in which it
was stated that the process
of learning needed few
words, many examples and
lots of practical exercises.
This is what, in the end, is
proposed in the new muse-
ography: text must not be
used in excess, since vi-
sitors have to interact with
the content in order to
understand it or learn it by
using of virtual images or
other kinds of kinesthetic
activities.
